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█ Riassunto La narrazione nello sviluppo del bambino di Dolores Rollo affronta il tema della lettura condivisa 
fra bambino e adulto, individuando in essa “un setting sistemico” nel quale, in età prescolare, “lo sviluppo del 
linguaggio, l’alfabetizzazione, lo sviluppo cognitivo, socio-emotivo e della teoria della mente” trovano un 
contesto di interazione reciproca. Rollo attribuisce al linguaggio un ruolo preferenziale, partendo dall’ipotesi 
che un’esposizione precoce alle storie “sembra connettersi positivamente sia con lo sviluppo emotivo e co-
gnitivo” sia “con le successive acquisizioni di lettura e scrittura”. Questo commento prenderà in esame il ruo-
lo – da noi ritenuto assai più centrale – che nello sviluppo della narrazione è giocato da altri fattori. Questi 
ultimi interagiscono con il linguaggio e determinano lo sviluppo emotivo e cognitivo del bambino, fungendo 
da predittori circa il successo in interazioni efficaci più tardive oltre che nello sviluppo della narrazione. Rol-
lo presenta prove convincenti del contributo che la lettura condivisa apporta allo sviluppo del bambino; si 
tratta tuttavia di una fase dello sviluppo posteriore al raggiungimento di tappe emotive, cognitive e mentali-
stiche che sono da situare nel quadro di una complessa interazione fra sistemi. 
PAROLE CHIAVE: Mentalizzazione; Attaccamento; Regolazione emotiva; Narrazione; Linguaggio. 
 
█ Abstract Mentalization, Attachment, and Self-narrative – Dolores Rollo’s The Narrative in Child Devel-
opment focuses on the shared reading of a picture book, identifying “a systemic setting” in which “the devel-
opment of language, literacy, the cognitive, socio-emotional and mentalistic development during the pre-
school years” would find a context of mutual interaction. Rollo assigns a pivotal role to language, making the 
hypothesis that an early exposure to stories seems to be positively correlated with both the emotional and 
cognitive development and the later achievements in reading and writing. In this commentary the focus will 
be on the much more central role that other factors play in child narrative development. These factors inter-
act with language and determine the child’s emotional and cognitive development, predicting success in later 
effective interactions as well as in narrative development. Rollo offers robust evidence of the contribution 
that shared reading makes to child development; but it is a later stage following the acquisition of emotional, 
cognitive and mentalization abilities, which are to be considered in the context of a complex interaction of 
systems.  
KEYWORDS: Mentalization; Attachment; Emotional Regulation; Self-narrative; Language.
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MOLTI STUDI SOTTOLINEANO L’IMPOR-
TANZA delle interazioni linguistiche ai fini 
dell’acquisizione di competenze sempre più 
sofisticate nel dominio della mentalizzazione, 
inclusa la capacità di costruire un’autonar-
razione coerente. Si tratta di un dato indiscu-
tibile.  
In questo commento sosterremo però che 
il rapporto fra linguaggio e mentalizzazione 
non risulta comprensibile qualora venga estra-
polato da un processo di sviluppo che s’incar-
dina sull’interazione fra una pluralità di fat-
tori, alcuni dei quali precedono l’avvento del-
la comunicazione linguistica. In particolare, il 
nostro quadro di riferimento teorico sarà co-
stituito dall’ipotesi della priorità filogenetica 
e ontogenetica della mentalizzazione in terza 
persona rispetto alla mentalizzazione in pri-
ma persona.1  
 
█ Il contributo degli studi sulla mentalizza-
zione 
 
Negli ultimi anni la tesi secondo cui lo svi-
luppo della mentalizzazione richiede abilità 
linguistiche ha dovuto confrontarsi con una 
lunga serie di studi che, avvalendosi di misu-
re implicite (non verbali), hanno attestato 
l’esistenza di abilità mentalistiche già all’età 
di 15 mesi. Il primo e ben noto esperimento 
di Onishi e Baillargeon2 ha indagato se bam-
bini dell’età di 15 mesi fossero in grado di at-
tribuire false credenze a un agente rispetto 
alla posizione di un oggetto. L’esperimento 
prevede un evento di familiarizzazione, in cui 
viene mostrato al bambino un giocattolo a 
forma di frutto (anguria) posto tra due scato-
le di colore giallo e verde. 
Viene mostrato al bambino l’ingresso di 
un agente, il quale gioca col frutto per poi ri-
porlo nella scatola verde e successivamente 
riprenderlo dopo un breve intervallo di tem-
po. Successivamente il bambino riceve l’even-
to test, che varia in base alla condizione. 
Nell’evento test, la condizione denominata 
“verde” prevede uno spostamento del giocat-
tolo dalla scatola verde alla scatola gialla in 
assenza dell’agente. Nella condizione deno-
minata “gialla” il giocattolo viene spostato 
alla presenza dell’agente nella scatola gialla e 
poi riposto nella scatola verde in sua assenza. 
I risultati mostrano che i bambini hanno ca-
pacità di attribuire a un agente una falsa cre-
denza sulla posizione di un oggetto già all’età 
di 15 mesi. I bambini guardavano più a lungo 
quando l’attore cercava l’oggetto nell’altro po-
sto, ovvero la posizione reale. In ciascuna con-
dizione i bambini si aspettavano che l’agente 
cercasse l’oggetto dove lui credeva si trovasse. 
I risultati hanno mostrano che i bambini sono 
in grado di attribuire a un agente una falsa 
credenza sulla posizione di un oggetto.3 
Uno studio successivo4 ha mostrato che i 
bambini a 18 mesi comprendono che la falsa 
credenza di un personaggio circa la posizione 
di un oggetto può mutare ed essere corretta 
in maniera appropriata attraverso la comuni-
cazione. Nell’esperimento un personaggio 
nascondeva una palla in una scatola. In sua 
assenza avveniva uno spostamento per il qua-
le la palla veniva nascosta in una tazza da 
parte di uno sperimentatore. Al ritorno del 
personaggio, i bambini si aspettavano che 
quest’ultimo avrebbe cercato l’oggetto nella 
tazza nel caso in cui lo sperimentatore avesse 
loro fornito un’informazione verbale circa la 
posizione attuale dell’oggetto stesso.  
Questi risultati hanno mostrato che i bam-
bini comprendono la relazione tra l’infor-
mazione verbale e la falsa credenza di un per-
sonaggio circa la posizione della palla. Prove 
a favore della validità effettiva di misure im-
plicite per la valutazione della capacità di at-
tribuire false credenze provengono da studi 
che hanno mostrato la capacità in bambini di 
3 anni di attribuire una credenza falsa me-
diante lo sguardo anticipatorio.5 Tale capaci-
tà è stata retrodatata all’età di 25 mesi in un 
esperimento di Southgate, Senju e Csibra.6 
In questo esperimento un personaggio na-
scondeva un giocattolo in una di due scatole, 
poste dinanzi a un osservatore. Nelle prove di 
familiarizzazione, quando il personaggio in-
troduceva il giocattolo in una delle scatole, 
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due finestre poste in corrispondenza delle due 
scatole si illuminavano e l’osservatore si diri-
geva verso la finestra posizionata sulla scatola 
che, correttamente, conteneva il giocattolo. 
Nelle prove test l’osservatore vedeva che il 
giocattolo veniva posto in una scatola e si vol-
tava indietro dopo aver udito lo squillo di un 
telefono. A questo punto il personaggio porta-
va via con se il giocattolo fuori dalla scena.  
L’osservatore si girava nuovamente verso 
la scena nel momento in cui il telefono smet-
teva di squillare e a questo punto le finestre si 
illuminavano. La codifica degli sguardi dei 
bambini ha mostrato la loro capacità di anti-
cipare correttamente l’apertura della finestra 
in corrispondenza della scatola corretta. I 
bambini avevano inoltre tempi di fissazione 
più lunghi verso la finestra che corrispondeva 
alla scatola oggetto della falsa credenza del 
personaggio circa la posizione del giocattolo.  
Analizzando il rapporto tra misure esplici-
te e misure implicite negli studi sulla menta-
lizzazione, Baillargeon, Scott e He hanno ipo-
tizzato che l’esecuzione di un compito di 
mentalizzazione esplicita richieda almeno tre 
operazioni: la rappresentazione della falsa 
credenza, la selezione della risposta coerente 
e l’inibizione di risposte non coerenti.7 In un 
compito di mentalizzazione basato su misure 
implicite, invece, è solo il processo di rappre-
sentazione di una falsa credenza a essere ri-
chiesto; e il successo in tale compito da parte 
di bambini dell’età di 15 mesi avvalora l’ipo-
tesi della priorità della mentalizzazione in ter-
za persona rispetto a quella in prima persona.  
Il fallimento nei compiti espliciti sarebbe 
da imputare alla necessità di reclutare altre 
funzioni cognitive, non ancora sufficiente-
mente sviluppate, nonché connessioni neurali 
tra regioni cerebrali non ancora mature.  
 
█  Mentalizzazione, regolazione affettiva e 
intersoggettività 
 
Numerosi studi hanno evidenziato come 
lo sviluppo di abilità più sofisticate nel domi-
nio della mentalizzazione sia influenzato dal-
le esperienze precoci di vita. La qualità delle 
prime relazioni caregiver-bambino risulta 
centrale. Nello specifico, l’interazione con 
“menti mature e sensibili” ossia con genitori 
capaci di sintonizzarsi sui bisogni emotivi dei 
propri figli favorisce non solo lo sviluppo di 
un attaccamento sicuro ma anche di un pre-
coce sviluppo della capacità di utilizzare il 
linguaggio nella mentalizzazione.8 Una buona 
sintonizzazione emotiva genitoriale favorisce 
quindi nel bambino la formazione di un attac-
camento sicuro e promuove l’utilizzo del lin-
guaggio per parlare di stati mentali, mentre 
bassi livelli di sintonizzazione emotiva si cor-
relano sia con l’attaccamento disorganizzato 
nel bambino sia con l’attaccamento irrisolto 




Studi sulle interazioni dei neonati coi ca-
regiver hanno rilevato l’esistenza fin dalla na-
scita di una tendenza a ricercare e mantenere 
relazioni e condividere stati emotivi e menta-
li (intersoggettività innata). Questa tendenza 
innata rappresenta un importante organizza-
tore dell’esperienza del bambino. Il sistema 
dell’intersoggettività consente di sperimenta-
re il “contatto mentale” ed emotivo con 
l’altro.10 A tal proposito sono stati identificati 
differenti livelli di sintonizzazione intersog-
gettiva nello sviluppo umano prima della 
comparsa del linguaggio. Trevarthen distin-
gue tre fasi: una del dialogo intersoggettivo 
primario, una della sintonizzazione intersog-
gettiva secondaria e la fase della comprensio-
ne intersoggettiva terziaria.11  
L’intersoggettività primaria dei primi me-
si di vita si caratterizza per la presenza di 
“dialoghi sociali”: l’imitazione reciproca e i 
cosiddetti scambi proto-conversazionali fatti 
di sguardi, sorrisi e vocalizzazioni si alterna-
no tra bambino e caregiver, come in una dan-
za, rispettando l’alternanza dei turni. Questa 
alternanza inizia con la risposta istintiva della 
madre alle attivazioni e pause fisiologiche del 
bambino12 fino ad arrivare a transazioni più 
complesse in cui l’adulto si adatta a quelle che 
sono le intenzioni del bambino e successiva-
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mente a forme di dialogo che rendono possi-
bile il linguaggio simbolico. Le caratteristiche 
di questi primi scambi saranno alla base, in 
seguito, dell’andamento e del ritmo dei dialo-
ghi verbali e dell’interazione sociale.13 
Lo scambio di imitazioni ed espressioni 
emozionali è presente sin dalle prime ore di 
vita. In particolare, l’imitazione di alcuni 
movimenti rappresenta un indicatore della 
capacità innata del bambino di farsi coinvol-
gere e di coinvolgere l’adulto. Nelle prime 
settimane di vita il bambino inizia a imitare 
gesti, quali l’apertura della bocca e la protru-
sione della lingua, la rotazione della testa, i 
movimenti delle dita14 e i gesti e i movimenti 
facciali che esprimono tristezza, piacere, sor-
presa o noia.15 A partire da 45 minuti dopo la 
nascita, i neonati possono imitare l’apertura 
della bocca, la protrusione della lingua e il 
battere delle palpebre.16 I neonati a 36 ore 
dalla nascita possono riprodurre espressioni 
facciali di tristezza, sorpresa e gioia.17  
Inoltre, se vengono stimolati all’imi-
tazione vocale, già tra 14 e 42 minuti dalla 
nascita, sono in grado di imitare il suono /a/. 
Invece a 20 settimane possono imitare /a/, 
/i/ e /u/. Inoltre, i neonati mostrano una 
buona capacità di ascolto del ritmo e della 
prosodia della voce, con una particolare pre-
ferenza per gli aspetti musicali della voce. C’è 
una regolazione precisa della voce materna, e 
i neonati hanno un’innata preferenza per 
l’estensione vocale di una madre felice, indi-
pendentemente dalla lingua parlata. Il ruolo 
del genitore in questi scambi comunicativi 
appare fondamentale nel favorire il coinvol-
gimento del neonato, nel riconoscere e ri-
specchiarsi empaticamente con i suoi stati 
emotivi e le sue motivazioni e nel fornirgli 
strumenti comunicativi caratterizzati da va-
riazioni ritmiche e prosodiche. Proprio queste 
variazioni rappresentano il modo in cui il 
neonato e la madre comunicano le proprie 
emozioni e attraverso il quale mantengono 
uno “stretto contatto mentale”.18 Inoltre, il 
modo di tenere in braccio il bambino e di ma-
nipolarlo (handling) associato al ritmo degli 
scambi permette da parte del genitore sensibi-
le la creazione di modelli interattivi reciproci. 
La sensibilità materna si esprime proprio nella 
capacità di riconoscere i segnali comunicativi 
del bambino e nella “disponibilità emotiva” 
all’interazione,19 cercando di andare incontro 
all’organizzazione dei suoi ritmi, biologici ed 
emozionali e leggendo il suo comportamento 
come intenzionalmente comunicativo.20  
L’intersoggettività secondaria è caratte-
rizzata dalla presenza dell’attenzione con-
giunta, in particolare della capacità di alter-
nare lo sguardo tra l’oggetto e l’altra persona 
e di seguire lo sguardo dell’altro.21 Le azioni 
dell’altro sull’oggetto stimolano “una perce-
zione partecipante o una azione simile”, co-
me il bambino che impara a imitare l’azione 
di porgere il cibo con il cucchiaio prima dei 
12 mesi e la bambina di 11 mesi Tracy che 
“aiuta” la mamma a spostare un oggetto. Già 
a partire dai 10 mesi le parole che gli altri 
usano per indicare persone, azioni od oggetti 
catturano l’attenzione e stimolano l’imitazio-
ne. Questa attività di condivisione dell’atten-
zione permette la costruzione di significati 
condivisi e si manifesta sotto forma di comu-
nicazione richiestiva e dichiarativa. Il bambi-
no diventa in questo modo consapevole 
dell’attenzione dell’altro,22 delle differenze tra 
sé e l’altro e delle somiglianze con l’altro, ma 
soprattutto della possibilità di condividere 
esperienze soggettive. 
Particolarmente interessanti sono le os-
servazioni di bambini sotto un anno di età 
che imitano l’azione di porgere il cibo con il 
cucchiaio, lo porgono al caregiver e mentre lo 
fanno aprono la bocca.23 La capacità di ripe-
tere il gesto del caregiver evidenzia che essi 
siano, in qualche modo, partecipi dei movi-
menti di chi li sta nutrendo, come se assu-
messero la prospettiva dell’adulto, mostrando 
una modalità di apprendimento che Bråten 
definisce di partecipazione alterocentrica.24 
Lo stesso meccanismo appare essere presente 
nell’esperimento di Meltzoff, dove il bambi-
no di 18 mesi, dopo aver guardato lo speri-
mentatore che non riesce a mettere da parte 
un manubrio, prende il manubrio e lo mette a 
posto, mostrando di saper “leggere l’inten-
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zione del modello” come se avesse partecipa-
to all’azione. Il bambino mostra, quindi, di 
saper realizzare quello scopo che non è stato 
raggiunto dall’altro, attraverso la memoria 
emozionale dei circuiti di simulazione menta-
le evocati dalla percezione partecipante allo 
sforzo del modello. Questi sono processi ca-
ratteristici riscontrabili nella conversazione 
verbale, quando ad esempio, si completano le 
frasi degli altri. 
La comprensione intersoggettiva terziaria 
arriva al culmine dello sviluppo delle altre 
due forme di intersoggettività, in parallelo 
alla maturazione cerebrale, come completa-
mento di un percorso di comprensione di sé e 
dell’altro. Questo tipo di comprensione si basa 
su un senso di sé narrativo e conversazionale 
con l’utilizzo della narrazione immaginativa e 
della simulazione della mente del partner con-
versazionale. Gli esempi descritti, in prece-
denza, di nutrimento reciproco e di comple-
tamento di un’azione tentata sono simili ai 
processi conversazione verbale successivi.  
Per esempio, quando ascoltiamo il nostro 
partner di conversazione che è sul punto di 
dire qualcosa, ed esita prima di completare 
l’affermazione, o sembra che non trovi la pa-
rola giusta, spesso forniamo noi la parola 
mancante completando la frase, mentre 
l’altro ce lo conferma. Questa situazione è 
paragonabile al momento del pasto con il 
bambino quando i movimenti della bocca 
della persona che nutre rispecchiano il mo-
vimento corrispondente di chi viene nutrito. 
Per cui, i meccanismi presenti nel dialogo in-
tersoggettivo primario e nella sintonizzazio-
ne intersoggettiva secondaria rappresentano i 
prerequisiti delle abilità conversazionali. Il 
linguaggio interverrebbe solo successivamen-
te nel favorire lo sviluppo di abilità di menta-
lizzazione progressivamente più sofisticate 
attraverso la progressiva acquisizione di 
competenze sintattiche. 
 
█  Regolazione affettiva, sviluppo cerebrale, 
esperienza comunicativa 
 
Quanto sinora esposto è volto a confer-
mare l’idea che non è il linguaggio di per sé a 
consentire al bambino la costruzione di uno 
spazio interno, bensì l’esperienza comunica-
tiva, la presenza del caregiver, e la rappresen-
tazione di se stesso che progressivamente il 
bambino va formandosi grazie all’interazione 
di più fattori quali la relazione di attacca-
mento, la regolazione affettiva veicolata dalla 
relazione di attaccamento e il rivolgere su 
stesso la capacità di mindreading. A confor-
tare tale dato e a ridimensionare il ruolo da 
conferire al linguaggio in tale processo, sono 
le tappe dell’apprendimento stesso di abilità 
linguistiche progressivamente più complesse, 
le tappe delle capacità nella narrazione da 
parte del bambino, abilità che ripercorrono le 
tappe dello sviluppo cerebrale.  
Uno dei compiti più utilizzati tanto in 
ambito clinico quanto in ambito di ricerca è 
chiedere al bambino di narrare una storia con 
l’impiego di immagini dopo aver guardato un 
cartone animato o averla ascoltata. Uno dei 
test più noti è “Frog, Where are you?”, che ha 
l’obiettivo di valutare l’abilità narrativa del 
bambino e si utilizza sia in età prescolare che 
scolare.25 Il test prevede la presenza di un li-
bro costituito da immagini in cui viene illu-
strata la storia di tre protagonisti, che sono 
un bambino, un cane e una rana. Una sera i 
tre protagonisti vanno a dormire e mentre il 
bambino e il cane dormono, la rana scappa. 
Al loro risveglio si accorgono che la rana non 
c’è più e iniziano a cercarla. La storia si con-
clude con il ritrovamento della rana e con il 
ritorno a casa dei personaggi. 
Nell’analisi della produzione narrativa ciò 
che si osserva è che una complessità maggio-
re delle storie è possibile a partire dai 6 anni e 
che i bambini in età prescolare hanno diffi-
coltà nel produrre storie che siano al con-
tempo coese e coerenti. Mentre il parametro 
di «coesione» prevede un ruolo centrale per 
il linguaggio, che deve aver raggiunto una 
soddisfacente complessità strutturale (es. uso 
di pronomi, connettivi causali e temporali, 
proposizioni subordinate), possibile soltanto 
a partire dai 6 anni, il parametro “coerenza” 
richiede che sia ad esempio identificata 
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all’interno di una storia l’identità dello stesso 
personaggio, protagonista della vicenda nar-
rata. E questa capacità è possibile nei bambi-
ni già a partire dai 3 anni. Potremmo quindi 
da ciò derivare che la coerenza del discorso 
precede la coesione lungo lo sviluppo e che 
ciò è possibile grazie al contemporaneo pro-
gressivo sviluppo cognitivo e affettivo, che 
consta in modificazioni di tipo neurobiologi-
co all’interno dell’intergioco di regolazione 
affettiva tra bambino e caregiver.  
Attraverso interazioni di natura non ver-
bale veicolate da modalità percettive (visive, 
uditive, tattili) si stabilisce la comunicazione 
affettiva all’interno della diade bambino-
caregiver. Tali interazioni influenzano lo svi-
luppo della struttura psichica e facilitano la 
maturazione dei circuiti cerebrali relativi alla 
stimolazione affettiva e all’auto-regolazio-
ne.26 In particolare, i circuiti cerebrali coin-
volti nella stimolazione tattile sono in grado, 
se stimolati attraverso il tocco, di ridurre i 
livelli di stress percepiti e misurati,27 abbassa-
re la pressione sanguigna e aumentare la so-
glia di tolleranza del dolore.28 Molti studi 
hanno mostrato inoltre che la stimolazione 
tattile gioca un ruolo cruciale nello sviluppo 
affettivo ed è correlata allo sviluppo di pro-
cessi cognitivi quali posticipare la ricompen-
sa in bambini in età prescolare.29 Numerose 
ricerche nell’ambito dell’attaccamento hanno 
inoltre mostrato quanto il “bisogno di rela-
zione” si configuri tra i bisogni primari e 
quanto siano fortemente correlati relazione 
di attaccamento, regolazione affettiva e svi-
luppo di un senso coerente di sé.30 
Come su esposto, già dalle interazioni più 
precoci il caregiver è fondamentale reagisca ai 
segnali del bambino attraverso stimoli ade-
guati, che possano non iperstimolarlo o sot-
tostimolarlo. La regolazione degli stati affet-
tivi del bambino mediante la risposta del ca-
regiver e l’intergioco tra tali risposte e la 
mentalizzazione esiterà nelle differenti mani-
festazioni delle modalità di attaccamento. 
Considerato il ruolo e il vantaggio evoluzio-
nistico che ci conferiscono le emozioni, le 
stesse fungono analogamente nell’ontogenesi 
da elementi in grado di indurre cambiamenti 
tanto a livello fisiologico quanto nella rispo-
sta a stimoli esterni e interni. Attraverso la 
regolazione affettiva è possibile modulare, 
evitare, mantenere o cambiare frequenza, in-
tensità, forma e durata degli stati interni, ge-
stendo gli stati motivazionali, emotivi, fisio-
logici e i comportamenti associati.31  
Tutto ciò va a costituire un repertorio di 
conoscenze implicite, non verbali, alle quali 
necessariamente attingerà la comunicazione 
verbale che progressivamente si sviluppa a 
partire dai 18 mesi. All’interno della relazione 
della diade bambino-caregiver comincia in-
fatti a strutturarsi inizialmente un rapporto 
che conferisce la regolazione di stati affettivi 
per poi passare attraverso l’intergioco tra 
mentalizzazione e regolazione affettiva alla 
costruzione di modelli della figura di attac-
camento e di sé legati a quelle esperienze che 
porteranno allo strutturarsi di un attacca-
mento di tipo sicuro, insicuro evitante, insi-
curo ambivalente,32 disorganizzato,33 misura-
bili attraverso la Strange Situation.  
La Strange Situation si compone di otto 
fasi nelle quali il bambino viene posto di 
fronte a condizioni stressanti e se ne osserva 
il comportamento. Vengono osservate le rea-
zioni del bambino in assenza e in presenza del-
la figura di attaccamento, studiandone il com-
portamento in fase di ricongiungimento col 
caregiver e nella fase di esplorazione. Nell’at-
taccamento sicuro (tipo B), il bambino ha spe-
rimentato un caregiver responsivo e sensibile. 
Il bambino di conseguenza è in grado di esplo-
rare l’ambiente circostante, di protestare alla 
separazione dalla madre ma anche di essere 
facilmente consolabile attraverso il contatto 
con lei nella fase di ricongiungimento. Nel-
l’attaccamento insicuro-evitante (tipo A) il 
bambino sperimenta un caregiver insensibile 
alle richieste sia di aiuto che di conforto. 
 Di conseguenza il bambino tenderà a non 
condividere il gioco con il genitore, a non 
mostrare disagio difronte alla separazione e a 
non cercare il ricongiungimento, rifiutando 
anche il contatto fisico. Nell’attaccamento 
insicuro-ambivalente (tipo C) il bambino spe-
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rimenta un caregiver imprevedibile e non re-
sponsivo. Il bambino è del tutto inconsolabile 
al momento della separazione, incapace di 
esplorare l’ambiente e resistente ai tentativi 
di rassicurazione del caregiver. Nell’attacca-
mento disorganizzato (tipo D) il bambino 
sperimenta un caregiver che si presenta spa-
ventato-spaventante, con rappresentazioni 
molteplici e incoerenti suscitando nel bambi-
no una grave disorganizzazione del compor-
tamento e rappresentazione di sé.  
Gli stili di attaccamento in età infantile 
hanno un valore predittivo degli stili di attac-
camento in età adulta, che vengono misurati 
attraverso l’Adult Attachment Interview, sulla 
base di parametri necessariamente linguistici 
che veicolano le modalità con le quali 
l’intergioco tra mentalizzazione alla prima e 
linguaggio hanno costruito la narrazione di 
sé e di eventi specifici a partire dalle relazioni 
di attaccamento.  
 
█ Lo sviluppo del lessico psicologico 
 
Il riferimento a sensazioni fisiche, desideri 
ed emozioni inizia a comparire alla fine del 
secondo anno di vita e nel terzo anno compa-
re l’uso di verbi quali “pensare” e “sapere”. 
L’acquisizione del linguaggio verbale consen-
te quindi dapprima al bambino di parlare di 
emozioni e successivamente di parlare di stati 
mentali. Intorno ai tre anni il linguaggio che 
si riferisce a stati emotivi da indifferenziato 
(es. mi sento bene, mi sento male) inizia a 
mutare in un linguaggio con una certa speci-
ficità circa le emozioni (es. sono arrabbiato, 
ho paura…).  
Intorno ai cinque anni compare la capaci-
tà di fare riferimento alle reazioni psicologi-
che di personaggi presenti in storie narrate e 
questa capacità si consolida progressivamen-
te in età scolare. Infatti, è solo a partire dai 
cinque anni che i bambini rievocano con una 
frequenza significativamente maggiore i de-
sideri, le intenzioni e gli scopi dei personaggi 
descritti nelle storie. Questa tendenza va 
consolidandosi progressivamente nel corso 
dell’età scolare, chiaro indice del frutto di 
una capacità di utilizzo del linguaggio pro-
gressivamente più sofisticata. Nel caso di fra-
si complesse anche bambini in età scolare 
hanno difficoltà a padroneggiare verbi che 
facciano riferimento a stati mentali.  
Le tappe dello sviluppo narrativo preve-
dono, come su accennato, che a partire dai 
tre anni sia possibile per il bambino rintrac-
ciare l’identità di uno stesso personaggio 
all’interno di una storia (parametro che for-
nisce coerenza alla storia stessa). Tra i tre e i 
quattro anni delle sequenze di eventi e azioni 
riescono ad essere poste in una successione 
temporale. Tra i quattro e i cinque anni il 
bambino è in grado di collocare la presenza 
di un evento intermedio presente tra l’inizio 
della storia e la fine della storia in questione. 
E solo a cinque anni la struttura della narra-
zione riesce ad essere completa e la narrazio-
ne raggiunge il parametro della coesione. A 
partire dai sei anni queste abilità vanno pro-
gressivamente perfezionandosi con il rag-
giungimento di strumenti linguistici progres-
sivamente più sofisticati.  
Tali strumenti consentono parimenti lo 
sviluppo di abilità di costruzione di metarap-
presentazioni nel dominio della mentalizza-
zione progressivamente superiori. A confor-
tare il dato di un influenza del linguaggio nel-
la mentalizzazione unicamente nel dominio 
della costruzione di metarappresentazioni di 
ordine superiore sono anche gli studi condot-
ti su pazienti affetti da demenza tipo Alzhei-
mer, che hanno riscontrato uno specifico pat-
tern di deterioramento nei pazienti Alzhei-
mer delle abilità di mentalizzazione più com-
plesse mentre quelle più semplici erano pre-
servate.34 
Dati gli studi e gli approcci al rapporto tra 
mentalizzazione e narrazione che ritengono 
le narrazioni uno strumento particolarmente 
utile per valutare la capacità di mentalizzare 
nel bambino35 e i lavori che sostengono la tesi 
di una correlazione tra sicurezza dell’attac-
camento e teoria della mente,36 i racconti di 
chi presenta un attaccamento sicuro dovreb-
bero avere la caratteristica di un maggior ri-
corso a lessico psicologico e riferimento a sta-
 Mentalizzazione, relazione di attaccamento e narrazione 
 
367 
ti mentali.37 Nei bambini con attaccamento 
sicuro è stata mostrata l’occorrenza di una 
frequenza maggiore di linguaggio autodiret-
to.38 Desumiamo da ciò che questo tipo di 
linguaggio consente di attestare la presenza 
di una buona regolazione affettiva, di un suf-
ficiente elevato livello di sviluppo linguistico 
che consente al bambino di rivolgere la facol-
tà di mindreading su se stesso e ragionare in 
termini di propri stati emotivi e mentali.  
La necessità di parametri legati a una suf-
ficiente organizzazione all’interno della nar-
razione oltre che abilità nella mentalizzazio-
ne nel misurare l’attaccamento la ritroviamo 
tanto in test che misurano l’attaccamento in 
età evolutiva, quali ad esempio il Manchester 
Child Attachment Story Task (MCAST),39 
impiegato in bambini di età compresa tra i 6 
e gli 8 anni, quanto in test che misurano 
l’attaccamento in età adulta, quale l’Adult At-
tachment Interview.40 
All’AAI i soggetti adulti contraddistinti da 
attaccamento sicuro (sicuro/autonomo, F) 
presentano infatti una narrazione nettamen-
te riconoscibile. La narrazione autobiografica 
è in tali casi caratterizzata da un atteggia-
mento libero e collaborativo. La prospettiva 
presentata è coerente, le parti del discorso 
risultano ben organizzate, formano un insie-
me logico, sono appropriate e adeguate al 
contesto. La visione presentata risulta essere 
equilibrata rispetto alle proprie vicissitudini e 
i soggetti sono in grado di riconoscere 
l’importanza e l’influenza di tali vicissitudini 
sull’organizzazione mentale attuale.  
I soggetti distanzianti (Dismissing, DS) 
presentano invece narrazioni caratterizzate 
da numerose lacune nei propri ricordi, esi-
bendo una narrazione impoverita, un raccon-
to evasivo, una significativa difficoltà a inte-
grare aspetti cognitivi e affettivi della propria 
storia, un tentativo costante di limitare 
l’attivazione emotiva legata all’attaccamento, 
mettendo in atto un evitamento sistematico 
di stati mentali propri e altrui che abbiano a 
che fare con ciò. Adulti con attaccamento 
preoccupato (Entangled, E) presentano un 
quadro confuso, con un massiccio invischia-
mento nelle relazioni famigliari, che conti-
nuano ad avere un ruolo fortemente attivan-
te sullo stato della mente attuale. È proprio 
come se avvenisse una costante intrusione di 
elementi del passato, contraddistinti da un 
forte connotazione affettiva che non riescono 
ad essere organizzati in maniera logica e coe-
rente. Il ricorso all’interno del discorso con-
fuso a sensazioni ed emozioni non collegate o 
scarsamente collegate è costante. Infine, 
adulti con attaccamento irrisolto (Unresol-
ved, U) presentano tipicamente disorganiz-
zazione negli elementi narrativi del discorso, 
elementi temporali giustapposti, disorganiz-
zazione dell’intero materiale narrativo. 
In riferimento a gravi stati di disorganiz-
zazione alcuni studi hanno ipotizzato che la 
difficoltà a utilizzare parole per organizzare il 
discorso e descrivere gli stati interni potrebbe 
corrispondere a una strategia di controllo 
dell’ansia attraverso la modificazione del lin-
guaggio.41 In tal caso il linguaggio verrebbe 
organizzato in modo da escludere aspetti e 
contesti legati all’esperienza traumatica, uti-
lizzando in tal modo una strategia attiva di 
regolazione dei propri stati interni attraverso 
l’evitamento. Meares descrive il meccanismo 





Il nostro commento ha inteso evidenziare 
l’eccessiva centralità conferita al linguaggio 
nello sviluppo delle abilità di narrazione 
all’interno del suo contributo. La prospettiva 
da noi avanzata intende conferire piena cen-
tralità alle interazioni precoci tra bambino e 
caregiver a partire dalle quali una complessa 
interazione tra sistemi predice il successo nel-
le abilità di narrazione con caratteristiche di 
coerenza e con competenze sintattiche e lin-
guistiche progressivamente più sofisticate.  
Competenze linguistico-sintattiche, gra-
dualmente acquisite, ripercorrono e sono rese 
possibili tanto dalle tappe dello sviluppo ce-
rebrale quanto da quelle della regolazione af-
fettiva veicolata dalla relazione di attacca-
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mento. Le stesse competenze sono quelle che 
conferiscono la possibilità di costruire nel 
dominio della mentalizzazione alla terza per-
sona metarappresentazioni di ordine pro-
gressivamente superiore. 
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